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Resumen
Este artículo señala una investigación evaluativa de las competencias docentes del profe-
sorado de los institutos tecnológicos (IT) de Quintana Roo, México. El aprendizaje basa-
do en competencias en este contexto de enseñanza es uno de los objetivos fundamentales 
de este proceso, como respuesta a los acontecimientos de contexto mundial cambiante que 
implica el origen del nuevo paradigma. 
El profesor requiere cambiar su rol tradicionalista docente para convertirse en media-
dor, guía, facilitador, o entrenador. El principal reto del profesorado es la formación 
integral del alumno, con atención a su diversidad y vulnerabilidad. El profesorado requie-
re una formación continua que le permita planificar su nuevo proceso de enseñanza-
aprendizaje que le ayude a formar a los alumnos para afrontar los retos que plantea la 
sociedad del siglo xxi.
El resultado de esta investigación señala la detección de necesidades de formación del 
profesorado basado en competencias docentes. Con este resultado se pretende proponer 
un diseño de un plan de formación continua del profesorado para promover el desarrollo 
de sus competencias necesarias y actualizar los nuevos roles que le corresponden para 
introducirlo al contexto global.
Palabras clave: investigación evaluativa; detección de necesidades; formación continua; com-
petencias docentes; rol del profesorado.
Resum. Detecció de necessitats de formació del professorat dels instituts tecnològics de Quintana 
Roo, Mèxic, basades en competències professionals
Aquest article senyala una investigació avaluativa de les competències docents del profes-
sorat dels instituts tecnològics (IT) de Quintana Roo, Mèxic. L’aprenentatge basat en 
competències en aquest context d’ensenyament és un dels objectius fonamentals d’aquest 
procés, com a resposta als esdeveniments de context mundial canviant que implica l’origen 
del nou paradigma.
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El professor requereix canviar el seu rol tradicionalista docent per convertir-se en 
mediador, guia, facilitador o entrenador. El principal repte del professorat és formar inte-
gralment l’alumnat, amb l’atenció a la diversitat i la vulnerabilitat. El professorat requereix 
una formació contínua que li permeti planificar el seu nou procés d’ensenyament-apre-
nentatge que l’ajudi a formar els alumnes per afrontar els reptes que plantegi la societat del 
segle xxi.
El resultat d’aquesta investigació senyala la detecció de necessitats de formació del 
professorat basat en competències docents. Amb aquest resultat es pretén proposar un 
disseny d’un pla de formació contínua del professorat per promoure el desenvolupament 
de les competències necessàries i actualitzar els nous rols que li corresponen per introduir-
lo en el context global.
Paraules clau: investigació avaluativa; detecció de necessitats; formació contínua; competèn-
cies docents; rol del professorat.
Abstract. Detection of teacher's training needs in Technological Institutes of Quintana Roo, 
Mexico, based on professional competencies
This paper reports an evaluative research of teaching competences among teachers at 
Technological Institutes (TI) in Quintana Roo, Mexico. Competency-based learning in 
this educational context is one of the fundamental objectives of this process in response 
to events involving a changing global context, the origin of the new paradigm.
Teachers must change their traditionalist teaching role to become mediators, guides, 
facilitators, or trainers. The main challenge for teachers is the integral formation of stu-
dents, with attention to their diversity and vulnerability. Teaching faculty require con-
tinuous training that allows them to plan this new teaching-learning process and aid them 
in training students to meet the challenges of the 21st century.
This research identifies the training needs of teachers based on teaching competencies. 
With the results, we propose a design of a training program for teachers to promote the 
development of the necessary competencies and revise the new roles corresponding to them 
with a view to inserting it in the global context.
Keywords: Evaluative research; needs assessment; training; teaching competencies; teach-
er role.
Introducción 
Los antecedentes del nuevo paradigma se perciben en los impactos que origi-
nan la globalización y la gestión del conocimiento, como son económicos, 
tecnológicos, de diversidad cultural, entre otros. Además, con la creación de 
diferentes organismos internacionales como el Banco Mundial (BM), el Banco 
Interamericano de Desarrollo (BID), la Organización de las Naciones Unidas 
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la Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE), se propone un orden a estas 
situaciones mediante diversas políticas. Principalmente la UNESCO (1998-
2009), que mediante las conferencias mundiales sobre educación superior 
plantea a dicha educación abordar los principales retos mundiales como el 
desarrollo sustentable, la educación para todos y la erradicación de la pobreza. 
Otro aspecto que debe considerarse es la construcción de espacios comunes 
como el Espacio Europeo de Educación Superior, en adelante (EEES) (Comes, 
2011) y el Espacio de América Latina y el Caribe y la Unión Europea, en 
adelante (ALCUE), que tienen como objetivo propiciar que las instituciones 
educativas vayan adaptando su actuación para satisfacer las necesidades for-
mativas y que ofrezcan enseñanza de calidad, respetando la equidad y la per-
tinencia.
En este contexto, las instituciones de educación superior deben ayudar a 
la transformación del alumno en profesional con sentido, propiciándoles las 
competencias profesionales y las características necesarias para desarrollar su 
capital intelectual, flexible y preparado para afrontar los retos que plantea la 
sociedad del siglo xxi. 
En este contexto, también hay que reconocer el papel del profesor univer-
sitario como elemento central para incidir en la formación de su alumnado. 
Para lograr ese objetivo el profesor requiere cambiar su rol tradicionalista 
docente para convertirse en mediador, guía, facilitador y entrenador, entre 
otros (Harden y Crosby, 2000; Galvis, 2007). Él demanda nuevas herramien-
tas y orientaciones que le permitan planificar el nuevo proceso de enseñanza-
aprendizaje (De Miguel, 2006; Tejada, 2009). Los sistemas educativos deben 
proveer al profesorado de ellas para enfrentarse al cambio de paradigma. Este 
actual paradigma es inspirado por el proceso de convergencia europea de edu-
cación superior (De Miguel, 2006) y exige nuevos retos que enmarcan a la 
educación del siglo xxi.
La profesión docente tiene lugar en un marco de una sociedad cambiante, 
con un rápido nivel de desarrollo y acelerado avance de conocimientos (Imber-
nón, 2006). En el cambio de cultura docente, el profesorado requiere mejorar 
su práctica, su metodología de trabajo; basarse en la reflexión desde su prácti-
ca hasta el análisis crítico de sus procesos de planificación y evaluación de 
aprendizajes del alumno (Tejada, 2013).
Actualmente, los escenarios de formación constituyen un abanico de recur-
sos y espacios curriculares, diseñados con ese objetivo: bibliotecas, programas 
informáticos, portales digitales, actividades diversas en el aula y en el entorno, 
entre otros (Gairín et al. 2004).
Dadas todas estas situaciones de cambio de escenarios, funciones, espacios 
curriculares, entre otros, se hace necesario fomentar la formación del profesor 
en competencias propias de la docencia, es decir, las competencias específicas 
de ese perfil (Tejada, 2006).
El nuevo modelo de formación basado en competencias, que según Villa 
y Villa (2007) señalan como la base del proceso europeo de convergencia, 
apunta en torno al aprendizaje centrado en el alumno. Con esta nueva pers-
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pectiva, la formación continua del profesorado es una de las prioridades del 
SNEST. Y para realizarla, se presenta este diagnóstico de necesidades de for-
mación del profesorado y a partir de la discrepancia detectada, diseñar un plan 
de formación. 
La educación basada en competencias plantea atender necesidades sobre el 
aprendizaje de las personas de manera permanente, es decir, para todo lo largo 
y ancho de la vida, y el enfoque de las competencias favorecen a ese aprendi-
zaje (Tobón, 2008). Tomando como referencia el informe entregado a la 
UNESCO, La educación encierra un tesoro, se señalan cuatro pilares de la 
educación similares a las tipologías competenciales mencionadas por diversos 
autores: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y apren-
der a ser (Delors, 1996). 
Cabe señalar que Martínez y Echeverría (2009) clasifican a los dos prime-
ros pilares como el saber y los dos últimos como el sabor de la profesión. Por 
otro lado, González et al. (2003 y 2007) las señalan en las competencias 
Tuning como específicas y como genéricas a los dos últimos pilares (Figura 1).
Una de las características del modelo de formación basada en competencias 
es la construcción de un perfil profesional. Entendemos el perfil como el 
conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades, aptitudes y actitudes 
que debe poseer el egresado para un óptimo desempeño profesional (Hawes y 
Corvalán, 2005). El perfil profesional del profesor de los ITs se realiza a través 
de un análisis de la situación legal de la normatividad vigente y las funciones 
que señala la Secretaría de Educación Pública (SEP) (PROMEP [2012]) para 
que el profesorado pueda solventar las necesidades de formación integral del 
estudiante, con atención a su diversidad y vulnerabilidad. 
Figura 1. Aprendizajes fundamentales.
Fuente: elaboración propia a partir de Bunk (1994); Delors (1996); González et al. (2003, 
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Este perfil establece las competencias profesionales y las unidades de com-
petencia. La selección de estas competencias se basa en varios autores e inves-
tigaciones realizadas (Ferrández et al., 2000; Zabalza, 2004; Perrenoud, 2004; 
Navío, 2005, 2006; Tejada, 2006; Barba et al., 2007; INSER, 2008; Ruíz et 
al., 2008; Mas, 2009; Más y Tejada, 2013, entre otros autores) seleccionadas 
para su aplicación de acuerdo al contexto de los ITs. 
La integración de México al EEES, a través de la generación de un espacio 
de diálogo, compromiso y operación entre ALCUE, se plantea como visión 
para el 2015: desarrollar mecanismos y redes de cooperación e intercambio 
entre instituciones académicas que coadyuven el avance tecnológico y cultural 
de la educación superior y de la gestión del conocimiento.
El Sistema Nacional de Educación Superior Tecnológica (SNEST) en 
México está conformado por 261 institutos tecnológicos en todo el país y 
cuenta con un Espacio Común de Educación Superior Tecnológica (ECEST) 
y pretende integrarse al nuevo contexto para establecer ventajas competitivas 
y afrontar los retos que exige la economía globalizada (PORTAL DGIT, 
2011b y PORTAL DEL ECEST, 2012). 
La aplicación de esta investigación (Ku, 2013) se realiza en el contexto eco-
nómico y sociocultural del Estado de Quintana Roo, en México. Los institutos 
tecnológicos (IT) sujetos del estudio son: Cancún, Chetumal y la Zona Maya. 
La característica común para la selección de estos ITs es la estructura federal.
El objetivo de este estudio es definir, comprender y evaluar la situación 
actual del profesorado de los institutos tecnológicos de Quintana Roo, en su 
función docente basada en competencias a partir de la creación de un perfil 
docente, integrado a las necesidades de la sociedad a la que el SNEST de 
México intenta dar respuesta satisfactoria, así como analizar las discrepancias 
para elaborar propuestas que se utilicen para diseñar un plan de formación 
continua del profesorado. Más específicamente:
— Diseñar un perfil teórico legal basado en competencias docentes. 
— Realizar una evaluación diagnóstica del contexto de actuación para detectar 
las necesidades actuales de formación basada en competencias.
— Identificar y analizar las discrepancias entre el perfil teórico docente basado 
en competencias propuesto (ideal), con las del perfil docente basado en 
competencias actual (real).
— Elaborar propuestas para un plan de formación que permita mejorar su 
actuación profesional y desarrollo personal.
Tales objetivos se concretan con la siguiente cuestión de investigación:
¿Cuáles son las necesidades de formación continua de los profesores de los 
institutos tecnológicos de Quintana Roo, en México, pertenecientes al SNEST para 
mejorar sus competencias docentes exigidas por el nuevo paradigma educativo?
En la formación del profesorado se incluirán las actuaciones docentes el 
qué hace y el cómo lo hace. En el qué hace, la función docente incluye el proce-
so de formación del alumnado en la planificación de la asignatura, el desarro-
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llo de la clase, la evaluación de los aprendizajes y la mejora de la calidad de la 
enseñanza; inclusive en esta función se integra el acompañamiento del alumno 
durante el proceso de su formación. Por lo tanto, el profesorado requiere 
modalidades organizativas para mejorar su práctica educativa, tales como 
métodos de enseñanza y las estrategias organizativas, metodológicas, didácticas, 
las técnicas y dinámicas, así como el sistema de evaluación. En el cómo lo hace 
se incluirán temas como emociones, inteligencias, inteligencias múltiples, inte-
ligencia emocional, autoestima, valores, sentimientos, resilencia, creatividad, 
entre otros, con la finalidad de coadyuvarle a descubrir su propia identidad, 
revaluar su vocación, para analizar y reflexionar en sus propias acciones, con-
vicciones, conclusiones, opiniones y puntos de vista para tomar sus propias 
decisiones, es decir, su propio desarrollo personal y profesional.
2. Metodología
Esta investigación evaluativa (Ku, 2013) plantea una evaluación de necesida-
des de formación continua del profesorado de los ITs y la estructuración de 
un plan de formación, con respuesta a las mismas, dentro de una metodología 
mixta —cuantitativa y cualitativa— (Bisquerra, 2009) en un estudio de casos 
(Latorre, Rincón y Arnal, 2005; Vieytes, 2009).
La concepción de necesidades se tomó desde diferentes autores (Stuffle-
beam, McCormick y Nelson, 1984; Chacón, 1989; Pérez Campanero, 1991; 
Altschuld, y Witkin, 1995; Gairín, 1996; Navío, 2007) y desde distintas pers-
pectivas (como carencia, como problema y como discrepancia). 
El diseño de este estudio, pues, es una evaluación diagnóstica, basada en 
el modelo de evaluación de detección de necesidades de Witkin (1977), Alts-
chuld y Witkin (1995, 2000), llamado de discrepancias. Este modelo consta 
de dos partes: la primera, que corresponde a la detección de necesidades, tiene 
a la vez tres fases: a) Define aquello que debería ser; b) Establece aquello que 
es; c) Identifica las discrepancias, la diferencia resultante de la comparación 
entre aquello que debería de ser y lo que es. La segunda parte le corresponde 
a la toma de decisiones. El diseño de la investigación se presenta a continua-
ción en la Figura 2. 
a) Población y muestra
La población de este estudio está integrada primeramente por el profesorado 
perteneciente a tres institutos tecnológicos de Quintana Roo. También por el 
alumnado, alumno egresado y personal señalado como directivo de las dife-
rentes carreras o titulaciones profesionales de dichos institutos. 
La muestra se selecciona a partir del sistema de muestreo por conglomera-
dos, en consonancia con los tres casos de estudio; cada instituto tecnológico 
de Quintana Roo se constituye en una unidad muestral. La muestra está inte-
grada por tres centros, y se define a partir del conjunto de profesores que 
componen la plantilla de cada uno de los institutos tecnológicos.
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En la Tabla 1 se presenta un resumen de las personas que participaron 
como informantes por cada conglomerado.
b) Recogida y análisis de la información
En esta fase se aplica una combinación de técnicas e instrumentos de recogida 
de datos (Hernández, Pozo y Alonso 2004): cuestionarios (profesorado), focus 
group (profesorado y alumnos), entrevistas semiestructuradas (directivos y 
alumnos egresados). 
Posterior a la aplicación de los cuestionarios, se diseñaron y aplicaron los 
guiones del grupo de discusión para profesores y alumnos. Igualmente se rea-
Figura 2. El diseño de la investigación.
Fuente: elaboración propia.
Tabla 1. Las fuentes de información de la investigación
Fuentes/centros IT Cancún IT Chetumal IT Zona Maya
Profesorado 
(cuestionario) 87 147 28 
Alumnos (grupo de 
discusión) 14 14  7
Egresados (entrevistas)  2  2  1
Personal directivo 
(entrevistas  2  2  1
Fuente: elaboración propia.
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Proceso 2. Elaborar propuestas para un plan y estrategias de formación
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lizaron entrevistas individuales a alumnos egresados y al personal directivo, en 
este caso los jefes de departamento. 
En el análisis de los datos obtenidos en el cuestionario se utilizó el software 
informativo Spss v. 18, basándose en el análisis estadístico descriptivo e infe-
rencial. En las técnicas de recogida de información cualitativa, el análisis de 
contenido se apoyó del software Atlas.ti y el análisis de contenido.
La triangulación es considerada como una estrategia o un proceso de enri-
quecimiento de las conclusiones o hallazgos obtenidos en el estudio. En esta 
investigación se utilizó el multimétodo, es decir, la combinación de métodos 
cuantitativos y cualitativos porque recurre a más de una perspectiva para abor-
dar la comprensión de un área social determinada. El multimétodo consiste 
en cotejar los resultados obtenidos por diferentes vías o métodos; nada impide 
la ejecución de una misma investigación siguiendo en simultáneo dos métodos 
diferentes (Ruiz Olabuénaga, 2003).
La información recogida a través de diferentes técnicas (cuestionarios, 
entrevistas y grupos de discusión) e informantes (profesores, alumnos, egresa-
dos y personal directivo) se ha organizado a manera de resumen por compe-
tencias. En el procedimiento de triangulación se trató de concretar y sintetizar 
tanto las competencias docentes del profesorado como las necesidades forma-
tivas. Las diferencias que se obtienen entre las competencias que dominan y 
aquellas que requieren realizar satisfactoriamente en el nuevo escenario profe-
sional, serán la base del diagnóstico de necesidades formativas y la clave para 
proponer un plan y estrategias de formación.
3. Resultados
Por lo que se refiere a la síntesis de los resultados obtenidos a través del 
cuestionario dirigido a los profesores, a continuación se apunta el resumen 
de cada una de las competencias y unidades de competencias, a la vez que 
se especifican las valoraciones obtenidas, tanto del dominio actual que el 
propio profesor dice poseer de dichas unidades de competencia desde su 
criterio y el dominio que necesitaría poseer para desempeñar con excelencia 
los requerimientos que se realizan desde su entorno laboral. (Ver Tabla 2 y 
Figura 3).
En el dominio que el profesor dice poseer de las unidades de competencia 
siempre es superior a la media teórica de 3, excepto en «Entorno profesional». 
Además de ésta, el profesor explicita dominio menor en «Mejora de las com-
petencias», «Propuestas para el desarrollo», «Seguimiento formativo», «Tuto-
rización» así como «Planificación» y «Evaluación de componentes».
Las unidades competenciales en las que el profesor expresa mayor dominio 
son: «Conducción», «Socialización» y «Gestión», todas ellas ligadas al desarro-
llo de la acción interactiva en el aula. La metodología de enseñanza que 
comúnmente realiza el profesorado de los ITs es la clase magistral; por lo tanto, 
existe un mayor acercamiento profesor-alumno y esa interacción da la pauta 
al profesorado para dominar esas unidades de competencias.
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Planificación P Planeación 3,68 4,51 P<0,000 1<2
Desarrollo
G Gestión 4,17 4,67 P<0,000 1<2
S Socialización 4,19 4,73 P<0,000 1<2
C Conducción 4,27 4,74 P<0,000 1<2
A Actividades de 
aprendizaje
3,95 4,67 P<0,000 1<2
T Tutorización 3,26 4,47 P<0,000 1<2
Evaluación
ER Evaluación de 
resultados
4,04 4,69 P<0,000 1<2
EC Evaluación de 
componentes
3,72 4,61 P<0,000 1<2
Logro 
y mejora
PRO Propuestas para el 
desarrollo
3,26 4,60 P<0,000 1<2
ME Mejora de las 
competencias
3,08 4,57 P<0,000 1<2
EP Entorno profesional 2,65 4,46 P<0,000 1<2
SE Seguimiento formativo 3,33 4,55 P<0,000 1<2
Fuente: elaboración propia.
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Las unidades competenciales a las cuales el profesor otorga mayor necesi-
dad de dominio son: «Conducción» y «Socialización», todas ellas ligadas al 
desarrollo de la acción interactiva en el aula; por otro lado, las que explicita 
con una necesidad menor de dominio para desarrollar su función docente con 
excelencia son: «Entorno profesional» del contexto fuera de aula y la «Tutori-
zación» del contexto dentro del aula.
Las diferencias que se encuentran entre las unidades competenciales en el 
contexto dentro y fuera del aula muestran menor diferencia de medias entre 
el dominio actual y el considerado dominio necesario, y son aquellas relacio-
nadas con la «Conducción»; por otro lado, las que señalan mayor diferencia 
de medias son «Entorno profesional» y «Tutorización». 
En los instrumentos cualitativos (grupo de discusión y entrevista) que se 
aplicaron se obtuvieron los siguientes resultados:
 
Tabla 3. Síntesis de los resultados obtenidos a través del grupo de discusión y entre-
vistas
Planificación
Subcategoría Grupo de discusión Entrevista
Planificación Los profesores realizan esta 
planificación con dificultades 
asociadas a estrategias 
organizativas, modalidades, 
normas y criterios de 
evaluación.
Los profesores por horas 
presentan dificultad para 
cumplir con la planificación 
en tiempo y forma. Existe 
confusión al planificar la 
evaluación en el modelo por 
competencias.
Desarrollo
Gestión En la gestión del clima de clases 
los profesores antiguos son muy 
estrictos. Respecto a las bases 
de participación, los profesores 
señalan el contenido de la 
asignatura, la calendarización, 
las actividades didácticas, los 
criterios de evaluación, entre 
otros, por escrito y firmado 
por el jefe de grupo. Con ello 
fomentan la disciplina en el 
aula.
Los profesores tratan de crear el 
clima del aula, porque al entrar 
al aula saludan, se presentan y 
conocen a sus alumnos.
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Socialización La evaluación diagnóstica la 
aplican algunos profesores en 
los primeros semestres.
No todos los profesores inducen 
al proceso de información, al 
uso de las TIC y de los recursos 
electrónicos porque no los 
dominan. Las instituciones 
no cubren la demanda para 
el servicio de internet. El 
profesor generalmente no 
emplea métodos de enseñanzas, 
estrategias didácticas, por 
desconocimiento. 
Los profesores realizan una 
evaluación diagnóstica el primer 
día de clases para nivelar los 
conocimientos e introducir los 
nuevos. Los profesores usan las 
TIC y los recursos electrónicos 
pero no todos, otros improvisan 
la clase y no consideran esos 
recursos. 
Conducción No todos los profesores 
instruyen con precisión y 
claridad las indicaciones. 
Los profesores imponen la 
integración de los equipos 
en los primeros semestres 
y frustran la participación, 
integración e interacción grupal. 
En los semestres avanzados los 
alumnos se organizan solos y 
el profesor recibe el producto 
final. 
A pesar de desarrollar una 
actividad grupal, toma en 
cuenta la participación 
individual del alumno. 
Los egresados comentan que el 
profesor instruye con precisión 
y claridad las instrucciones, 
aunque algunos profesores 
dicen que los alumnos no 
tienen imaginación, iniciativa y 
dinamismo. Algunos propician 
un diálogo, un debate. 
Intervienen en la integración en 
equipos generando conflictos. 
Sin la intervención del profesor 
se fomentan dinámicas de 
participación, interacción y 
reflexión. El profesor valora 
al alumno que destacaba o 
participaba con sus ideas.
Actividades  
de aprendizaje
Los profesores en esta actividad 
planifican visitas a empresas, a 
obras, entre otros. Pero existen 
deficiencias en la gestión y 
vinculación. Para suplir el 
faltante, ellos introducen 
dentro de las clases sus propias 
experiencias sobre el tema. 
Los profesores sí relacionan 
las asignaturas con el entorno 
profesional. Ellos les daban a 
los alumnos las herramientas 
para usar en alguna situación 
determinada, a través de pláticas 
sobre su experiencia.
408  Educar 2015, vol. 51/2 María Magdalena Ku; José Tejada
Tutorización Los profesores reconocen 
la tutoría como parte de la 
docencia y estrategia del 
aprendizaje. 
Son pocos los profesores que 
proporcionan correos, chat o 
teléfonos para estar en contacto 
con ellos.
Entre las cualidades que 
proponen los alumnos para 
ser un buen tutor destacan: 
crear, guiar, conducir, dirigir, 
conocer al alumno, reforzarlo, 
programar el tiempo para 
captar la atención del alumno, 
empatía. 
Los profesores tienen poco 
interés en la tarea de tutoría. 
Las TIC las utilizan los 
profesores para recibir trabajos 
y tareas. 
Entre las cualidades que 
proponen para ser un buen 
tutor destacan: gusto por 
su trabajo, motiven a los 
alumnos, brinden confianza, 
sean humildes para explicar de 
nuevo para el alumno que no 
comprende, tengan disposición, 
el don de enseñar respetando 
la diversidad de alumnos, 





En la evaluación el profesor 
utiliza su propio dispositivo, 
a veces exámenes, tareas o 
proyectos. En el informe 
de resultados no todos los 
profesores cumplen con 
proporcionarlo. Es poca o nula 
la retroalimentación. 
En la evaluación el profesor 
presenta dificultad en 
esta actividad. No existe 
uniformidad de criterios para 




El profesor no solicita una 
autoevaluación. Tampoco 
realiza una evaluación 
sobre los recursos utilizados 
oportunamente durante las 
clases. 
En la resolución de conflictos, 
generalmente se presentan 
cuando el alumno no está de 
acuerdo con los resultados 
de la evaluación. Pocos 
profesores muestran seguridad 
en el diálogo y resolución de 
problemas, imponen su palabra. 
La institución solicita al alumno 
la evaluación a sus profesores 
cada semestre. No realizan una 
valoración de que los recursos 
hayan sido suficientes al 
utilizarlos durante el semestre.
Los conflictos se generalizan 
cuando el profesor no da 
explicaciones de los resultados 
obtenidos por los alumnos. Para 
la solución de conflictos algunos 
profesores se cierran. 
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Logro y mejora de la calidad
Desarrollo 
institucional
El profesor no participa en la 
organización y comunicación 
de investigaciones porque no 
realizan investigaciones. Pocos 
fomentan la participación en 
actividades, generalmente las 
académicas.
Los eventos institucionales 
son académicos, deportivos, 
culturales, carecen de 
investigaciones. En la creación 
de proyectos multidisciplinarios 
existe un tabú en investigación, 




Los profesores no participan  
en la movilidad. 
En las estancias profesionales se 
participa poco, sobre todo en 
los intersemestrales.
La vinculación con el entorno 
profesional se realiza a través 
de la residencia profesional, 
el servicio social, los viajes de 
prácticas y las visitas a empresas.
No realizan la movilidad por 
el trámite que implica. Las 
estancias profesionales no se 
promueven. Los profesores 
se vinculan muy poco con el 
entorno a través de residencias 
profesionales servicio social, 
visita a empresas, obras, 
entre otros, por los trámites 
burocráticos que implican. 
Seguimiento 
formativo
Los profesores muestran 
evidencias de autoformación.
Los profesores elaboran material 
didáctico pero no lo registran 
ante la Dirección General. 
En las academias los profesores 
presentan sus propuestas 
de planes de estudios de las 
asignaturas que imparten 
para llevar a las reuniones de 
seguimiento curricular.
Son pocos los profesores 
que muestran evidencias 
de su autoformación. En 
la elaboración de material 
didáctico lo realizan de 
manera interna, no lo registran 
en la Dirección General. 
El seguimiento curricular 
se promueve a través de 
la academia para que los 
profesores presenten sus 




La autoformación de los 
profesores manifiesta si 
muestran iniciativas para ello a 
través de cursos, talleres y una 
especialidad o maestría. 
Los profesores jóvenes 
fomentan su autoformación. 
En las académicas preparan 
propuestas curriculares y se 
envían a la Dirección General 
para participar en las mesas 
de trabajo de las reuniones 
curriculares. 
Fuente: elaboración propia.
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4. Conclusiones y propuestas de formación 
Igualmente, a la hora de centrar las conclusiones, hemos de reparar en los 
objetivos del estudio que apuntaban al diseño del perfil profesional del docen-
te de los IT, para poder identificar y analizar las discrepancias competenciales 
del diagnóstico realizado en el estudio de campo respecto de aquel.
Es este el momento, pues, de concretar dichas discrepancias apuntadas en 
el apartado de resultados, considerada la triangulación de los mismos, y pre-
sentarlas como conclusiones en clave de necesidades formativas básicamente.
4.1. Planificación 
— En la planificación de la asignatura se requiere dar formación a los profe-
sores por horas para elaborar planes y programas de estudio. Enseñarles a 
elaborar la instrumentación didáctica y avance programático. 
— Capacitar al profesorado en el uso de las TIC para que puedan planificarlo en 
su avance programático e instrumentación didáctica y lo utilicen en la realidad. 
— Procurar que se cuente con el servicio de internet en cada una de las ins-
talaciones de los institutos y en toda su dimensión.
— Capacitar al profesorado sobre las modalidades de evaluación del nuevo 
modelo educativo, con el fin de establecer un criterio común entre todos 
los profesores para evaluar por competencias. 
4.2. Desarrollo
Gestión
— Capacitar al profesorado para gestionar un clima agradable dentro del aula. 
— Establecer un criterio común para concertar las bases de participación en 
las asignaturas entre el profesorado y alumnos, así como la información 
que se debe proporcionar al alumnado. 
— Capacitar al profesorado sobre diversas modalidades y estrategias didácticas 
para mejorar su práctica educativa. 
— Reafirmar la formación del profesorado para el cuidado del medio ambiente 
y las medidas de seguridad, ya que los profesores son un ejemplo a seguir. 
Conducción
— El profesor requiere reforzar su identidad personal y profesional para dar 
instrucciones con precisión y claridad al alumnado y adquirir mayor segu-
ridad en el desempeño de su práctica docente. 
— En el fomento de la participación, integración y reflexión, capacitar al 
profesorado en dinámicas grupales para que integre grupos de trabajo y 
les dé seguimiento. 
— Urge definir los criterios de evaluación a los alumnos con el nuevo modelo por 
competencias, pues el profesor marca las pautas para llevar a cabo la actividad. 
Solo algunos profesores informa a los alumnos al principio de la actividad, 
pero otros les informan al final, cuando ya ha concluido la actividad. 
Detección de necesidades de formación del profesorado  Educar 2015, vol. 51/2 411
— También urge establecer qué evidencias de evaluación le deben solicitar al 
alumno porque no existe unidad de criterios.
Socialización
— Urge establecer la importancia de la evaluación diagnóstica porque no 
todos los profesores la realizaban, y los que la hacen solamente la llevan 
a cabo en los primeros semestres, en el primer día de clase. No le dan un 
valor curricular solo para estar en el mismo nivel de conocimientos. 
— Agilizar los trámites de gestión y vinculación de actividades externas pla-
nificadas por el profesorado para que les llegue la información a tiempo 
sobre las actividades que se planeen y se cumplan de acuerdo a lo pactado.
 Actividades de aprendizaje
— Realizar la actividad de vinculación para que el conocimiento con el entor-
no se complemente y se apegue a la realidad.
4.3. Evaluación
Evaluación de resultados
— En esta subcategoría se observa la necesidad del profesorado en cuanto 
a la evaluación de las competencias. Se requiere capacitar al profesor en 
el proceso de evaluación para elaborar y aplicar los instrumentos, definir 
las normas y criterios de evaluación, solicitar evidencias de formación así 
como al aportar orientaciones al alumnado para corregir, retroalimentar y 
recomendar para la mejora.
4.4. Logro y mejora de la calidad
Desarrollo institucional
— El profesor participa en la organización de eventos académicos solamente. 
Urge fomentar la investigación en el profesorado de los IT y crear proyec-
tos multidisciplinarios.
— Urge replantear la identidad institucional del profesor para participar den-
tro y fuera del entorno institucional.
Relación con el entorno profesional
— Es necesario fomentar la movilidad en las instituciones. También se deben 
promover entre los profesores las estancias profesionales, y no solamente 
los sabáticos o becas de posgrado para estudios.
Seguimiento formativo
— El profesor elabora material didáctico, pero solo lo utiliza para sus clases, 
no lo registra ante dirección general. Se debe promover la participación 
oficial, es decir, hacer el registro correspondiente.
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— En la participación en equipos para elaborar planes y programas de estu-
dios, se promueve en las academias presentar sus propuestas para el segui-
miento curricular. 
Competencias técnico-metodológicas
— Los profesores fomentan su autoformación, asisten a cursos, traen cons-
tancias, pero solo participan los profesores jóvenes. A los profesores que 
están próximos a jubilarse no les interesa; se debe motivar para participar 
en la autoformación.
— Los profesores participan en las reuniones curriculares a través de propues-
tas, se hace un concentrado para participar en las mesas de trabajo de las 
reuniones. La academia debe promover la participación en ellas. 
En síntesis, podemos considerar que los profesores de los IT en Quintana 
Roo parten de diferentes titulaciones o sin funciones específicas de formación 
(impartición de cursos). Ellos dominan el contenido que debe impartirse, pero 
tienen déficit en lo relativo a la planificación, el desarrollo de la formación, la 
evaluación y el desarrollo y mejora de la formación. 
Es por ello que la propuesta del plan de formación que se presenta se cen-
tra en los contenidos de tipo psicopedagógico (Tejada, 2002), dirigido a los 
profesores de los IT de acuerdo al perfil profesional propuesto, con la finalidad 
de adquirir competencias necesarias para impartir los contenidos propios de 
la titulación según las necesidades de los alumnos.
Tabla 4. Propuesta de formación




– La globalización y la sociedad del conocimiento.
– Las características del mercado laboral.




– El modelo educativo del SNEST.
– Las competencias profesionales del profesorado.
– La visión, misión, los valores institucionales.
– La cultura organizacional.
– La organización del trabajo.
– La comunicación organizacional. 
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II. La planificación 
de la formación
– Tipología de necesidades.
– Evaluación de necesidades.
– Técnicas de análisis de necesidades.
– Las necesidades formativas del SNEST.
– Necesidades de las nuevas tecnologías.
– Elaboración de planes y programas de estudio.
– Modelos de formación para el trabajo.
– Nuevas necesidades individuales: tiempo laboral y tiempo 
libre. 
– Las necesidades culturales. 
– Las emociones y la inteligencia emocional.
– Las inteligencias múltiples.
– La resilencia.
– Asertividad.
– La gestión de instalaciones y recursos electrónicos y 
didácticos.
III. Diseño curricular 
de la formación
– Competencias en el trabajo.
– La planificación del curso.
– Especificación de contenidos.
– Selección y secuencia de contenidos.
– La programación del aprendizaje.
– Estrategias metodológicas.




– Habilidades didácticas del profesor.
– Condicionamientos en el proceso de formación.
– La comunicación en el aula.
– Gestión del clima de clase.
– Proceso y métodos de formación. 
– Procesos y dinámicas de grupos.
– Uso de las TIC.
– Atención a la diversidad.
– El trabajo en equipo colaborativo.
V. Evaluación  
de la formación
– Evaluación de la formación.
– Modelos de evaluación. 
– Proceso de evaluación.
– Evaluación de los aprendizajes.
– La evaluación de impacto.
– Instrumentos y técnicas de evaluación.
– Evaluación de programas.
– El sistema de acreditación.
VI. Innovación 
docente, identidad  
y ética profesional
– Procesos y métodos de investigación. 
– La innovación formativa.
– Modelos y estrategias de innovación. 
– Las vías de intercambio profesional. 
– Actualización profesional y redes profesionales.
– Deontología profesional.
Fuente: elaboración propia.
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